
































































































































































































































































































































































































区 学年・月 ①支援のねらい　②支援内容 日本語支援の

























































第 9，10， 何もしないことはよくない」と注意し、Kの好きな日本語の 共同構成の場?? 11月
i9回）
歌などを題材に、日本語の意味を考え、理解する活動を実施。
B自由研究の発表原稿づくりや、国語教科書の要約プリント
　兼
k機能3〕
など、持参した課題に熱心に取り組む。教科の課題がないと 状況的学習の場
きは、好きな歌の歌詞を書き出し、歌の意味を筆者に尋ねる。
④教科学習の課題達成、文脈依存度の低いことばの学び
以上の分析に基づいて、さらに考察を進める。
適応支援としての年少者日本語教育の役割と課題
4．考察
4．1　「避難場所」、「勉強」する場所としての日本語支援の限界
　第2節で、筆者は、JSL児童生徒の適応とは、①ことばと概念の学び②自己表象③他者
とのアイデンティティ交渉を伴う学びと成長の過程であり、JSL児童生徒が、周囲の社会
的文脈に自分自身を位置づけるアイデンティフィケーションのあり方が重要であると述べ
た。Kの支援における第1期、第2期の「避難場所」、「勉強」する場所としての日本語支
援を検討すると、これらはJSL生徒Kの適応支援として果たすべき役割を十分に果たし
ていなかったと考えられる。その理由は、支援において、適応主体である生徒K：の「行為
主体性」が不在であったことに集約できる。
　まず、第1期の日本語支援では、Kが、在籍学級や学校で起こっていることや特定のク
ラスメートとの関わりを話題にすることは皆無に等しく、K自身が在籍学級での学習の補
助を求めることもなかった。また、K：と筆者の間で交わされた言語行為自体、文脈依存度
が高く認知的要求が低い、その場限りの「おしゃべり」に留まり、思考の深まりが見られ
なかった。これは、日本語支援が日本語の教室外の社会的文脈から「孤立」し、また、K
が日本の学校でどのように自己表象していきたいかという、自分についてのアイデンティ
フィケーションが未確立であったことと無関係ではないだろう。Kは、「居場所」が見出
せない在籍クラスから文字通り「避難」していたのであり、適応主体としての「行為主体
性」も希薄であった。これはK：だけの問題ではなく、Kの周囲の人々の「受け入れ方」の
問題でもある。しかし、日本語支援が「避難場所」以上の役割を果たさなければ、ことば
や概念の学びを支援する上でも支障がある。なぜなら、齋藤（2001）が指摘するとおり、
ことばや概念の学びを促すには、文脈依存度が低く認知的要求の高い、思考を伴う言語行
為にアクセスすることが必要だからである。Kのケースでは、学習支援が筆者とKの一対
一で行われ、筆者が思考を伴う言語行為を創り出そうと意図すると、「教授者である筆者か
ら学習者であるKへ」という一方向的な対話構造に偏る傾向が強かった。したがって、日
本語支援の場だけで支援を完結させず、日本語支援の外側の世界、とくに児童生徒の在籍
クラスとつながりのある支援を考えていくことの必要性を改めて認識させられる。
　一方、第二期の理科の教科支援において、Kの在籍クラスの学習実態を踏まえて学習を
計画したにもかかわらず、支援が思うように進まなかった要因も、筆者の支援とKの「行
為主体性」との乖離にあったと考える。なぜなら、筆者の立てた指導案は、Kが「できな
いと思われること」を題材に、筆者にとっての「教えやすさ」や「理解しやすさ」に基づ
いたもので、必ずしもKが「理解できる順序」「理解できる内容」「理解できるペース」と
一致してはいなかったと考えられるからである。これに加え、日本語支援の時間に「理科」
を勉強することについての合意がKと筆者の間で十分になされなかったことも、理科の学
習支援とK：の「行為主体性」が乖離する要因の一つであっただろう。つまり、活動で扱う言
葉や概念は、文脈依存度が低く認知的要求の高い対話の深まりを促進し得るものであった
が、対話の主体となるKの、日本語支援で理科を勉強することに対する「行為主体性」を
高められなかったために、支援が行き詰ったのだと考えられる。
4．2適応支援としての年少者日本語教育における児童生徒と支援者の関係性
　一方、筆者とK：の日本語支援の場は、率直で対等な対話を通じて、Kの「行為主体性」
が「日本語支援の時間に何をするか」、島本語支援の場での実践のあり方に直接的に影響を
与えるようになり、日本語支援のあり方が、Kと筆者の協働を前提とする状況的学習の場、
そして、課題の共同構成の場へと変容した。筆者は、状況的学習の場、課題の共同構成の
場としての年少者日本語教育の場においてこそ、JSL児童生徒が「避難」するのではなく、
「主体」となって自己の学びに関与し始めることができると考える。
　Kに対する日本語支援が、Kと筆者の協働を伴う場に変容するまでのプロセスを検討す
ると、Kが日本語支援で何をしたいかを示し始めたのは第2期後期のことである。それま
でに、Kは、自己を表象する最低限の日本語力をつけると同時に、支援者との間で自分の
声や存在が耳を傾けられるか、すなわち日本語支援の場で自分の「audibility」が守られる
かを見極めていたのではないか。児童生徒自身が、自分がaudibleな存在であると認識で
きて初めて、児童生徒の「行為主体性」が発揮され始めると考えられる。
　ただし、生徒自身の「audib通ty」を守り、かつ「行為主体性」を重視することは、必ずし
も生徒の「ニーズ」や興味・関心に沿って、「学習者の好きなようにさせる」ことを意味す
るのではない。勲章（2003：16）は、学習者の主体性を生かすことは、「学習者の日常生
活から来る日本についての間題意識を生かすということと、日本を理解するための学習者
自身の視点を育てること1であると述べている。すなわち、生徒との傾聴関係を確立し、
かつ、率直で対等な対話ができる関係性を構築し、そこで対等なやりとりを重ねていくこ
とが、JSL生徒が周囲の環境と関わり、そこでの課題を見出し自ら解決策を引き出すJSL
生徒の「行為主体性」を伸ばす適応支援の場を創り出す基盤になるのではないだろうか。
4，3生徒の「行為主体性」と協働する教科学習支援の可能性
　Kのケースにおける教科学習支援を検討すると、Kが意欲的に教科学習に取り組んだの
は、第4期のKが自ら持参した課題に取り組んだときであった。すなわち、有効な教科学
習支援もまた、教科学習に取り組む強い動機を持った生徒の「行為主体性」と支援者の協
働によって達成されたといえる。
　教科学習支援を効果的に行うことができた第4期と、中途半端に終わった第2期の教科
支援と比較すると、いくつかの特徴がある。第一に、Kが日本語支援に持参した課題の多
くは、クラスで口頭発表が求められ、日本語で自己表象をすることに関わる課題であった。
K：は、口頭発表が課せられても、JSL生徒だからとロ頭発表を免除されることを望まなか
った。むしろ、Kは、他の生徒と一緒に発表することによって、自分が日本語を使って皆
と一緒に学習できる「正統性」を表象したかったのではないだろうか。これが、Kが課題
に意欲的に取り組む「行為主体性」の裏づけになったと考えられる。第二に、第4期にお
いては、筆者がKに持参した課題をどうしたいのか尋ねると、Kは、何をどうするか、目
的と大まかな手順を説明することができた（【支援エピソード2、31下線部）。これは、K：が、
自分がなすべき課題をどのように進めるか、自分なりの「見通し」を持って日本語支援に
来ていたことを意味する。さらに言えば、K自身が、その課題は日本語支援で筆者と一緒
に取り組むことが有効であると「見通した」からこそ、Kは日本語支援にそれを持ってき
たのではないか。したがって、在籍クラスの学習と日本語支援での学習とを、生徒自身が
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主体的に結びつけることによって、在籍クラスの教科学習と日本語支援の連携が活性化し
たと考えられる。第三に、Kは課題を達成するために自分が最も必要とすることを認識し、
それに重点的に取り組んでいた。例えば、グループ学習の口頭発表の準備をしたときには、
筆者に原稿を読んで聞かせ、発音やイントネーションの指導を筆者に求めた。以上3点を
総括すると、第4期の教科学習支援では、K自身が、在籍学級での学習活動に参加するこ
とを大前提として、自分の「学習」を組み立て、日本語支援者である筆者を、課題達成の
ための一つのリソースとして活用したと考えることができる。
　筆者は、年少者日本語教育では、このような児童生徒の「行為主体性」を受けとめ、そ
れとの協働を通じて教科学習支援を行っていく必要があると考える。その指針となるのが、
日本語支援を通じて何をするか、児童生徒の合意を得ながら課題達成に至るプロセスを見
通し、必要な支援を講じていく生徒の「行為主体性」と協働するスキャフォールディング
の観点である。スキャフォールディングの原義は、教授者が学び手の「できること」を出
発点として学習の「足場かけ」をすることであったが、児童生徒の「行為主体性」を重視す
る観点から見れば、「足場かけ」そのもののプロセスにおいて、児童生徒がどのような「足
場」を欲しているか生徒の声を聞きながら、協働で「足場」を組み、課題解決の「成功体験」
を積み上げることが、より有効なスキャフォールディングとなる。児童生徒のことばや概
念の学びを支援するために、年少者日本語教育実践者は、生徒との傾聴関係の構築を通じ
て生徒の「audib且ity」を守り、率直で対等な対話を重ねながら生徒の「行為主体性」を育
て、生徒の「行為主体性」と向き合いながら課題達成の見通しを協働で立て、必要な学習
支援を創造していくことが求められていると筆者は考える。
5．まとめと課題
　以上、児童生徒の「主体性」に目を向ける適応支援としての年少者日本語教育の重要性
を指摘し、その実現のためには、児童生徒との傾聴関係を構築する中で、日本語支援の場
を児童生徒の「行為主体性」が活きる場とし、さらに、生徒の「行為主体性」と協働して
日本語支援を展開していくことの重要性が見えてきた。
　本稿ではJSL児童生徒の「行為主体性」の重要性を繰り返し述べてきたが、年少者日本
語教育実践者の側にも、「行為主体性」が求められていることを最後に強調しておきたい。
なぜなら、JSL児童生徒の「行為主体性」は常に変化し、それとの協働のあり方も揺れ動
くからである。JSL児童生徒の日本語能力や適応の状況を動態的に把握し、それに合った
支援を日々創造する「行為主体性」を高めることが、筆者を含め、年少者日本語教育に携
わる者にとって最大の課題である。
　本稿で取り上げた実践は、JSL中学生一名を対象に文筆通り「試行錯誤」を続けた事例
であり、本稿の知見を即一般化するには限界がある。また、生徒の「行為主体性」をどの
ように育てるかという点においては、さらに検討が必要である。さらに年少者JSLの実践
研究を重ね、様々な背景を持つJSL児童生徒の個別性と多様性を踏まえた適応支援として
の年少者日本語教育モデルを構築していくことを今後の研究課題としたい。
早稲田大学日本語教育研究
注
1）JSLは“Japanese　as　a　Second　Language（第二言語としての日本語）”の略。「JSL児童生徒」
　　とは、過去の学校教育での使用言語や家庭内言語が日本語以外の言語であり、日本語を第二、第
　　三の言語とする児童生徒のことを指す。
2）　「目本語教育担当者」とは、日本語担当の正規教員だけでなく、指導協力者やボランティアを含
　　め、児童生徒の日本語教育に携わっている者を総称する。
3）なお、支援時の音声録音は、支援開始4ヶ月目以降に学校およびK本人の承諾を得て実施した。
4）生徒Kの日本語能力の把握のために、『JSLバンドスケール　中学校・高校編（03試行版）』（早
　　稲田大学大学院目本語教育研究科、2003）を用いた。
5）詳しくは、齋藤（2004）を参照されたい。
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